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１．本稿の目的と先行研究の検討
（1）本稿の目的
本稿は，国際バカロレア（IB）プログラムの実践がどのようにコンピテンスを涵養しているか明ら
かにすることを目的としている。この目的を明らかにする意義は以下の三点の背景から成り立つ。第
一に，コンピテンスの涵養が世界の広範な領域において教育目標となりつつある（松下 2010）。日本
に焦点を当てるならば，2008年に改正された学習指導要領においてコンピテンスの能力観は「生き
る力」として従来に引き続き教育目標に組込まれ意味を強めている。第二に，コンピテンスは直接「測
定不可能」である（Oates2003，本田 2005，広田 2011）と位置づけられている。第三に，コンピテン
スの涵養が推奨されているにも関わらず，未だ明確な教育実践例が示されていない（金子 2010）。こ
れらのコンピテンスをめぐる背景からは教育目標と実際の教育現場において何かしらの隔たりがある
ことが予想される。よって，本稿では，コンピテンスとは涵養できる能力なのかをリサーチ・クエッ
チョンとし国際バカロレアの教育実践ではコンピテンスの複雑な性質とその能力観にどう対応してい
るのかに注目する。この目的を達成するため 2点の課題を設定した。一点目にコンピテンスとはどの
ような性質をもった能力であるのか，二点目にコンピテンスを涵養するためにはどのような教育が必
要であるのか，である。さらに「コンピテンス」という用語は近年広範囲にわたり使用されている。
よって誤解をさけるため本稿で使用する「コンピテンス」は経済開発協力機構（OECD）によって提
唱された「コンピテンシー」と同義と位置づける。
2000年から実施されている PISA（Programme for International Student Assessment）とは，OECD
を主体に世界各国の義務教育終了段階（15歳）の生徒を対象とした「学習達成度調査」を指している。
この調査は 3年毎に実施されており，現在までに 4回（2000年，2003年，2006年，2009年）おこ
なわれている。参加国は OECD加盟国・非加盟国含め年々増加傾向にあり，2009年調査では 65か
国約 47万人の生徒が参加している。この調査は，生徒の知識と技能を試験によって測定し世界各国
の教育制度を評価しようとする国際的な研究の一貫と位置づけられており，調査結果は OECDの HP
によって公開されている。
第 1回目の 2000年調査と比較して，2003年調査の順位が大幅に下がったというニュースは，「学
力低下」を危惧する世論において深刻さを増し，その矛先は 2002年から開始された「ゆとり教育」
IB プログラム実践におけるコンピテンスの涵養
御手洗　明　佳
132 IBプログラム実践におけるコンピテンスの涵養（御手洗）
批判としてメディアを賑わす結果となった。この一連の出来事は，学力論争の一片を示すものに他な
らないが，2008年には学習指導要領は大きく改正（2011年試行）されており，その内容は「ゆとり
教育」の終焉を意味していた。さらに改正後の能力観がコンピテンスと同義ともいえる「生きる力」
の重要性を維持したまま，PISA調査で重視された学力観に沿うものであった（佐藤 2009）。
（2）コンピテンスの涵養が含むジレンマ
では，そもそも OECDによって実施されている「PISA調査」とはどのような能力観によってつく
られたものなのであろうか。ここでは，PISA調査の基盤となる「コンピテンス」に注目しながら整
理していくものとする。
PISA調査をおこなった OECDは 1997年末から 2003年にわたって，これまでの国際調査に用いら
れた研究課題と各国の教育政策や労働政策を整理し，国際調査に共通する能力の概念を一つにまとめ
るプロジェクトを行ってきた。この事業が「コンピテンシーの定義と選択：その理論的・概念的基礎」
プロジェクト（通称 DeSeCo：デセコ）」である。このプロジェクトの目的は，21世紀の社会を知識
や情報や対人サービスが市場経済の中心を構成する「高度知識社会」と規定し，その社会において要
求される一般能力（コンピテンス）を規定することにあった。さらに「コンピテンス」を学校領域に
おいて具体化した知的能力を「リテラシー」と呼んでいる。よって，PISA調査とはコンピテンスと
いう大きな能力観の中に内包された「リテラシー」を学校段階のテスト問題によって測定しているこ
とがわかる。プロジェクトの結果，OECD-DeSeCoは，「コンピテンス」を「個人の人生にわたる根
源的な学習の力」と規定し特に重要である概念を「キー・コンピテンシー」と位置づけ，まとめてい
る（図 1）。そのコンピテンスとは，第一に〈自律的に活動する力〉，第二に〈道具を相互作用的に用
いる力〉，第三に〈異質な集団で交流する力〉である。そして，コンピテンシーの枠組みの中心には，
「個人が深い思慮をもって考え行動する（思慮深さ・反省性）」が存在している。
このような OECD-DeSeCoの能力観は，従来の国際学力調査（TIMSS）が教科学力を基準とする
思慮深さ・反省性
図 1　キー・コンピテンシー
（出典：OECD-DeSeCo: 2006より筆者作成）
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学力観であるのに対して，PISAは現実への対処・応用能力を測定しようとする特質がある（金子
2009）と分析されている。
佐藤（2009）によれば，21世紀の社会における教育は，①高度知識社会への対応，②多文化共生
社会への対応，③リスク社会・格差社会のへの対応，④市民社会の成熟に向けての対応，という 4点
の対応が求められているという。OECD-DeSeCoはこの 4点に対して非常に意識的であるといえる。
さらに 1980年代以降，特に 90年代に入ってから多くの先進諸国で共通した能力概念が教育目標に掲
げられて（松下 2010）いることからも，OECD-PISAが基盤とする能力観が世界各国で意識されてい
ることがわかる。
しかし，OECD-PISAの「コンピテンス」概念が世界中で賛辞を受けているかといえば決してそう
とはいえない。日本国内だけに注目してみても多くの批判的意見が存在している。金子（2010）によ
れば，従来の教科学力が機能しにくくなっている現状から，その代替学力として PISA型学力のよう
な「対処型学力」に期待をよせているものの，以下の問題点を挙げている。以下引用である。
実際，現在の教育方法改革においても，総合学習，体験学習，問題解決などの形で，こうした要
因を取り入れる試行はすでに行われているとみることができる。しかし，そのような試行が必ず
しも力を持ちえているとはいえないのは，対処型学力が具体的にどのような内実をもつのかが，
必ずしも明らかではないからである。上述の OECDを中心とする，コンピテンスの定義の作業
（Rychen & Salganik, 2001）も，きわめて思弁的・抽象的な次元にとどまるだけでなく，説得的
な結論を形成しているとは必ずしもいえない。同時に，そうした能力がどのような形で形成され，
また定着していくかについてもまだ十分な議論はなされたとはいえない。 （金子 2010：51）
ここからは，OECDが推奨するコンピテンスは，第一に，具体的な実践例が示されておらず，②
第二に，定着するか否か懐疑的である点を問題点として挙げられている。さらに，OECD-PISAの理
念は受け入れていても実践が伴わず現場が混乱している様子が垣間見られた。例えば，実践校の取り
組みを研究している遠藤（2010）の言葉に表現されている。
子どもに実際にどのような能力（≒コンピテンス）が育まれているかは目に見えないため，特
定の文脈で見られる子どもの姿（≒パフォーマンス）から推察することしかできない。推察であ
る以上，見た者の解釈に頼らざるを得ない部分は大きい。このとき，どのような解釈でも自由と
いうわけではなく，推察の根拠としての妥当性がとわれなければならない。 （遠藤 2010：199）
ここからは，現場の教員たち（またも生徒もふくめ）「コンピテンス」の涵養において「手応え」
のなさを感じていることが推測される。つまり，「評価の妥当性」に信憑性が持てないことに一因が
ある。これは，「コンピテンス」が従来の学力試験のように測定できず目に見えにくい「能力」であ
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るという点も混乱を招く原因にもなっている。実際，OECD-DeSeCoの報告書でも「コンピテンスの
評価」につい以下のような言及をおこなっている。コンピテンスは複雑な性格をもち，文脈と深い
関係にある。そのためコンピテンスは直接測定できないし，観測できない。多数の状況の中で需要
に対するふるまい（パフォーマンス）を観察することで，推察しなければならないのである（Oates 
2003）。この見解は，本田（2005）が提唱し警告を鳴らしている「ハイパー・メリトクラシー」と通
じる点がある。コンピテンスのような新しい能力概念（生きる力，問題解決能力，コミュニケーショ
ン能力など）は，「測定不可能」（本田 2005，広田 2011）な性質がある。そのため，従来の学力が「測
れるもの」のみを「学力」と狭く規定する（鈴木・藤岡 1975）ことによって学力の正当性を維持し
てきた点とは対照的といえる。この点から，測定できない能力観は，評価の方法が不透明な上，個人
に内在する特質までも評価の対象とするため不平等であり，格差の増大を助長するという解釈が行わ
れコンピテンスを批判の対象としている。「測定不可能性＝評価の妥当性を欠く」といった公式はコ
ンピテンスの涵養において非常に重要であるといえる。評価の妥当性に信憑性が持てない場合，いっ
たいどのようにして「コンピテンス」を涵養していくことできるのであろうか。このジレンマを解く
ため，OECD-DeSeCoに立ち返り，コンピテンスがどのような性質をもっているのか理解することと
する。
（3）コンピテンスの性質
図 1で示したように，OECD-DeSeCoによって 3点のキー・コンピテンシーは規定されている。さ
らに，このキー・コンピテンシーがどのような性質をもっているか理解するために（図 2）の「キー・
コンピテンシーの構成要素」を確認していく。
図 2において，上に位置しているのが，キー・コンピテンシーである。その真ん中にある「2．異
質な集団で交流する力」に注目すると，このキー・コンピテンスは二段目にある「2-A. 他人といい関
係を作る」，「2-B.協力する。チームで働く」，「3-C.争いを処理し，解決する」能力から構成されてい
ることがわかる。以下同じ構造であり，「3-C.争いを処理し，解決する」能力は三段目に位置する 4
つの能力によって構成されていることがわかる。また図 2では紙面の関係上省略しているが，他のコ
ンピテンスにおいても同じ構造でコンピテンスが形成されている。
ここからは，コンピテンスは複数の要素から構成されており，さらにその要素にはレベルが存在し
ている。Rychen & Salganikによれば，コンピテンスやそれに関わる構成要素は，連続帯として存在
しており，その考えの基礎には，低いレベルから高いレベルまでまたがる理論的スケールがあり，個
人が直面する需要の困難度を表している（Rychen & Salganik 2001＝ 2006：71）。つまり，コンピテ
ンスには，①レベルが存在すること，またコンピテンスは単体としては存在しない＝測定できない
が，②複数に渡る同レベルのコンピテンスを確認することによって，その人がどの程度のレベルにあ
るか確認することができるのである。これは，その連続性を利用することによって「個人の遂行力が
安定する場」を決定することを可能とする。この「連続帯としてレベルを構成する」というコンピテ
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ンスの性質は，「学習可能」（Weinert 2001：63）を帯びている。ここで重要な点は，教授されるとき，
そのコンピテンスが先天的であるのか，学習された特定の需要に対するコンピテンスであるか区別す
ることである。このようなコンピテンスのレベルの向上は，「精神的複雑さの緩やかな発達と関連し
ている（Robert Kegan 2001）」と理解されている。これは，本田の見解と視点の違いを示している。
まず，コンピテンス（個人の特性・態度を含む）「学習可能であり，教えることもできる（Rychen & 
Salganik 2001＝ 2006：72）」。という点である。これは，コンピテンスが直接には測定も観察もでき
ないという特性も持ちながらも，ある一定の文脈に則して連続帯な成すことで存在を確認することが
できるという性質のためである。よって，個人の生まれた属性や性質・特性がそのまま評価され，社
会とへ動員されていくといった本田の見解とは異なっている。コンピテンスにおける評価の背景には
発達心理学からの理論的観点が応用されている。それは，コンピテンスの定着を「発達」とみなすこ
とで，生徒の今ある段階を指標によって明確にすることによって生徒に応じた適切な支援を施そうと
している。この視点は格差増進という本田の見解とは異なり，コンピテンスとは，「単純な競争原理
の促進ではなく，生まれや経済的背景といった構造的不平等に縛られない教育成果を目指すための手
段と捉えられている（高雄 2010：38）。
以上からコンピテンスは，直接測定できないものの，ある特定の文脈によって連続した文脈の中に
おいて確認されることが明らかとなった。では，この文脈をどのように教育現場によって創出しコン
ピテンスを涵養しようとしているのだろうか。実践に焦点を当てていく。
図 2　キー・コンピテンシーの構成要素
（出典：OECD-DeSeCo:2006より筆者作成）
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２．調査対象と調査方法
本稿は「国際バカロレア（International Baccalaureate：IB）プログラム」を実施する教育現場（IB
認定校）を調査対象とした。IBとは，スイス財団法人国際バカロレア機構（IBO）が定める教育プ
ログラムや資格の総称のことをいう岩崎 2007）。スイスのジュネーブに本部を置く IB機構は，IB認
定校のための教育カリキュラムの作成，国際バカロレア試験・評価の実施および国際バカロレア資格
（DP：ディプロマ）の授与が行われている。
IB認定校を分析対象として選定した理由は，西欧におけるコンピテンス概念とその開発の歴史に
関連している。カリキュラムの改革と拡張，また教育目標の改革の中で，常に重要な位置を示して
きた。トリアー（Trier 2003）は，1960年代以降，ドイツとスイスの 2つの国においてコンピテンス
を明白にして学校卒業の必要要件に含めようと取り組んできたことを明らかにしている。コンピテン
スと教育を関連させる国々は，多様に存在している。一般的には OECD諸国であり，ドイツ，スイ
ス，オーストラリア，ベルギー，イギリス，ノルウェー，フィンランド，デンマーク等多岐にわた
る。しかし，これらの国々において「コンピテンス」が内包する意味・制度・機能は多様であり，そ
の実践を一般化することは極めて難しい。しかし，コンピテンスに注目する各国において共通した見
解も存在している。それは，「急速な技術の進歩，グローバリゼーションとそれに伴って増大する知
識基盤経済への動きがもたらすという点で類似した広い範囲にわたる要求に対応しようとしている
（Rychen & Salganik 2001＝ 2006：39）」点である。これらの国と同様に，OECD-DeSeCoのコンピ
テンシー概念は，IBの歴史が西欧の国際学校に端を発し，どの国よりも早い段階から「グローバル
化」への対応を模索し続けてきたという点で，コンピテンスに対する立場が非常に類似しており，貴
図 3　IB　後期中等教育課程カリキュラム
IB機構 HPより引用：
　www.ibo.org/communications/powerpoint/documents/MYPresentation-2.ppt
　（閲覧日 2011年 9月 5日）
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重な実践例と捉えられる。さらに，OECD-DeSeCoの目標を実践し評価し，最終学年において国際バ
カロレア DP資格を付与しているという点からみてもコンピテンスの涵養を調査するのに最も適して
いる。
調査方法については 2008年度から 2011年度に国内外含め計 4校の IB認定校を訪問し，授業見
学，資料の収集，学校関係者（学校設立者，教員：IBコーディネーター含む，生徒）への聞き取り
をおこなって得たデータかに分析を加えたものである。IBは，3歳から 19歳までを対象とした 3 つ
の教育プログラムから構成されているが，本稿において扱ったデータは 11歳から 16歳を対象とする
MYP（Middle Years Programme＝中等教育課程）である。MYPを受講する生徒は日本であれば小学
校 5年生から高校 1年生の学年にあたる年代である。よって DP資格の取得が主である DPよりもよ
り幅広い生徒を対象としており，さらに教育的な要素を多く含むプログラムであるといえる。本稿で
主に使用したデータは，以下の 5点である。①評価基準（criteria），②授業プリント，③ IBガイドブッ
ク，④教員参考資料，⑤教員評価表（moderation）である。
３．調査結果
（1）どのようにコンピテンスの存在を示すか
コンピテンスの涵養には，①コンピテンスが発生する状況をつくる（Gonczi 2003）こと，②そし
てそれを説明する（Weinert 2001）必要がある。さらに，そこで涵養したコンピテンスが存在した証
拠を明確にするため，コンピテンスを示す一連の行動が，多様な時間状況と多数の環境で観測される
必要がある。図３は IBのMYPのカリキュラム構成を示している。
MYPのカリキュラムは，8科目とそれらの科目を横断する5領域から構成されている。このうち「言
語 B」の科目に注目する。MYP言語 Bの評価基準は，（表 1）である。
ここからは，「言語 B」の評価基準が，さらに①オーラルコミュニケーション，②ライティング，
③読解力という能力によって分かれている。さらに，オーラルコミュニケーションは，「メッセージ
の伝達とやり取り」と「文体と言語の使用」，ライティングは，「メッセージの伝達と構成」と「文体
表 1　「言語 B」（日本語）　評価基準
オーラルコミュニケーション
評価基準 A オーラルコミュニケーション―メッセージの伝達とやり取り 最高得点 8
評価基準 B オーラルコミュニケーション―文体と言語の使用 最高得点 8
ライティング
評価基準 C ライティング―メッセージの伝達と構成 最高得点 8
評価基準 D ライティング―文体と言語の使用 最高得点 8
読解力
評価基準 E 文章解釈 最高得点 16
138 IBプログラム実践におけるコンピテンスの涵養（御手洗）
と言語の使用」に分かれている。これは，コンピテンスを確認するため，その一連した状況を多角的
に判断し，個人のレベルを判定する必要から，一つの教科においても多くの分析の視点を提供してい
るためである。
事例：後期中等教育課程（MYP）「言語 B」：どのような状況をつくりだし，説明するのか
MYP「言語 B」の授業で行われた実践は，『僕・私の町』（9年生）と『テーマパークパンフレット』
（8年生）がテーマとなった口頭発表中心の授業であった。『僕・私の町』では，自分が住む町（地域）
周辺を模造紙に描き，よく利用するスーパー，公園，駅などを詳細に，また，自身のオリジナリティ
を加えながらの発表が行われた。そして発表後には，クラスメイトや教員からの質問が寄せられる。
そして，それに対する返答を行うという光景が繰り返された。『テーマパークパンフレット』では，
世界各国から自分が興味のある，または，利用したことのあるテーマパークをインターネットによっ
て検索し，それについてパンフレットを作成し，その後，クラスメイトの前で発表するというもので
あった。これも，発表後には，質疑応答が加えられ，「なぜ，このテーマパークを選択したか」，「日
本からの予約は可能か」など実際の利用を予期させる現実的な議論が活発に展開された。
この授業見学からは 3点の特徴が確認できる。1点目は，2つの授業実践は共に，模造紙やパンフ
レット等，言語と共に視覚的に確認できるものが利用された点である。言語のみに頼らず，視覚も取
り入れることによって，発表時や質疑応答の際，言葉では説明しきれない点についても，他者が詳し
く理解するための手助けの役割を果たしていた。さらに言語以外を取り入れることによって他人の興
味をそそり，質問をきっかけ作ることに成功していた。2点目は，形式を重視する点である。パンフ
レットであれば開園・閉演時間，料金，アクセス方法，何ができる，または何があるのか，さらに注
意事項等，必要な情報を記載する必要がある。このような，「パンフレット」に必要とされる情報が
抜け落ちていた場合，必ずといっていいほど質疑応答で話題に挙げられた。このことは，それぞれの
テーマ（主題）には一貫した形式が存在し，その形式に沿った上で自分が相手へ一番伝えようとする
コンセプトは何かを明確に示すことが重要とされていた。3点目は，漢字や言語の間違いについて指
摘が行われていなかった点である。パンフレットや模造紙作品には，漢字や言語の間違いがしばしば
発見はれたが，教員はもちろん生徒たちもその点について深く追求はしなかった。
では，IBの教育実践において，なぜこのような特徴が見られたのだろうか。先にふれたように，
「オーラルコミュニケーション」は評価基準 A「メッセージの伝達とやり取り」と評価基準 B「文体
と言語の使用」の二つに分かれて評価項目を設けている。まず，評価基準 Aから見ていくと，大き
な評価目標は「生徒が，どの程度，考えを伝達，やり取りし，さらに，会話の流れを維持することが
できるかを評価する」と相手とのやり取りに重きが置かれていることがわかる。さらに，細かく記さ
れた「到達度評価項目」もあり，それによれば，「①情報や考え，意見を伝達することができるか」，「②
（自発的でなじみのある状況において）卓越した方法で，質問や考えに反応したり，応答したりする
ことができるか」，「③会話に貢献し，積極的に参加することができるか」，「④考えの流れや会話の論
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理的一貫性を維持することができるか」となっている。これらを表にまとめたものが（表 2）である。
続いて，評価基準 B「文体と言語の使用」について分析していく。まず，評価基準 Aと同様に大
きな評価ポイントは「生徒が，どの程度，効果的，且つ，正確に学習言語を使用することができるか
を評価する」と記されている。さらに，これを細かく記している到達度評価の項目には「①発音や抑
揚がはっきりとしているか」，「②様々な語彙を正しく使用することができるか」，「③様々な文法構文
を正しく使用することができるか」，「④語調や文体を状況に合わせることができるか」となっている。
これらを表にまとめたものが（表 3）である。
この二つの基準における到達度評価を分析すると，「オーラルコミュニケーション」という項目で
は，相手へ効果的にメッセージを伝えることを最重要目的とし，その中にも一貫した形式（規則）が
存在し，その形式を身につけることが必要とされていることが確認できた。これは，授業実践におい
て観察できた特色であり，さらに「ライティング」「リーディング」の項目においても，明確な「形式」
に沿って，「相手に伝える技術＝（説明能力）」が問われていることがわかった。
この特徴は，コンピテンスの涵養を行う際，重要とされている点である。まず，状況の設定である。
コンピテンスは，「現代生活の複雑な要求に直面した思慮深い実践（D. S.Rychen 2001＝ 2006：95）」
を必要としている。そのために，授業は，生活に根ざした状況で実践される。今回の事例であれば，
「自分の街を他人に紹介する場合」や「みんなでテーマパークへいく場合」といった状況が設定され
表 2　評価基準 A　「言語（日本語）B」
オーラルコミュニケーション―メッセージの伝達とやり取り
評　価
生徒が，どの程度，考えを伝達，やり取りし，さらに，会話の流れを維持することができ
るかを評価する。
到達度評価の項目
①情報や考え，意見を伝達することができるか。
② （自発的でなじみのある状況において）卓越した方法で，質問や考えに反応したり，応答したりする
ことができるか。
③会話に貢献し，積極的に参加することができるか。
④考えの流れや会話の論理的一貫性を維持することができるか。
表 3　評価基準 B　オーラルコミュニケーション―文体と言語の使用
評　価 生徒が，どの程度，効果的，且つ，正確に学習言語を使用することができるかを評価する
到達度評価の項目
①発音や抑揚がはっきりとしているか。
②様々な語彙を正しく使用することができるか。
③様々な文法構文を正しく使用することができるか。
④語調や文体を状況に合わせることができるか。
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ていたが，ディプロマ・プログラム（DP）における化学の授業であれば，2011年 3月 11日におこっ
た東日本大震災によって生じた「福島第一原子力発電所事故」に関連させ原子力の成立ちを学習テー
マに授業を設計していた。つぎに，コンピテンスの存在を説明する点についてである。教員が IB機
構に生徒のレベルを提供する場合，評価基準が大きな役割を占めるが，生徒が教員にコンピテンスの
存在証拠を示す場合，その「説明能力」が評価において大きな基準となる。では，どうのように，説
明することがコンピテンスの存在証明になるのか。それは，与えられた状況（問題）において，どの
ようなプロセスを経て自身の見解（問題解決）に至ったか，プロセスを明確に説明することである。
コンピテンスを涵養するためには，「何かを知っていること」（知識量）よりも「どのようにするか知っ
ていること」（解決のためのプロセスを示すこと）が必要である（Rychen 2006：99）。それは，学校
で授業を受講するだけで身につくものではないだろう。コンピテンスの涵養には，多様な学習関心，
機会，経験，結果に基づいて臨機応変に構築されていくため，「（生徒が）何を学んだか」から「（コ
ンピテンシー獲得のために）何が学ばれるべきか」への教育目的をシフトさせる必要がある（高雄
2010：45）が，学校現場においては，過去の経験においてすでに出会ったパターンを認識したり，以
前に経験した状況と新たに経験した状況の類似性を認識したり，世界における活動を導くためにパ
ターンを活用すること（Conto-Sperber & Dupuy2001：81–82）」が重要であるとされている。
（2）コンピテンスは存在しているのか
授業実践の分析によって，コンピテンスの存在を証明するためどのような状況をつくり，それをど
う説明しているかの明らかにした。では，その状況を作り出し，説明することによってコンピテンス
は涵養されているといえるのだろうか。ここでは，IBプログラムによって使用されたテスト問題を
利用して確認することを目指す。なお，本節において使用したテスト問題は言語 Aに対応した問題
の一例である。先述したように IBはカリキュラムの柔軟性を保持するため，テスト問題は担当教員
が作成している。よってここで引用したテスト問題は IB機構によって示された 2007年度版MYP「言
語（日本語）A」の参考例である。以下，問題とテキスト ab，設問である。
表 4　IB言語 A  問題例
【問題】次の二つの文章について，共通点・相違点・主題を分析し比較しなさい。またその際，筆者が自分の
考えを伝えるために用いている文の構成・語彙・言葉の象徴するもの・文体などの要素を考慮に入れなさい。
この二つのテキストの終わりには設問がありますが，設問に直接答える必要はありません。この設問を，単
にコメンタリ―を書きはじめる手がかりとして用いることも可能です。
【テキスト a 】 着物
日本人はなぜ着物を捨ててしまったのか。衣食住のうち，まっ先に惜しげもなく捨ててしまったのが着物で
ある。それにひきかえ，食の方はいまや世界的になりつつある。パリに日本の飲食店が五十軒近くあるとき
いて驚いた。（以下略） （志村ふくみ『色と糸と織と』1986年）
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【テキスト b】 尼僧のおしゃれ
得度前，私はおしゃれの方だった。仕事中は鬼のような形相で，顔も手もインクだらけ，紙は逆立ち，みら
れたものではなかったが，そんな顔に，仕立ておろしのロングドレスなど着こんでたちまちインクで汚して
しまうというありさまだった。着物も洋服も，まぁ，一通りは着てみた。大したものは待っていなかったが，
よそ目にはずいぶん数多く着たと見えたかもしれない。 （瀬戸内晴美『遠い風近い風』1975年　朝日新聞社）
 【設問】
ⅰ． 志村と瀬戸内は着物に対してどのような思いを抱いていますか。二人の思いはどのような点で似ていて
どのような点で異なっていますか。
ⅱ． 読者としてどのような人を想定して，二人は文章を綴っていると思いますか。読者はそれぞれの文章か
らどのような世界を感受できるでしょうか。
ⅲ． この二つの文章を読んで，どちらの書きかたの方に読者を着物に世界に招き入れる力があると思います
か。この二つを比較して，あなたの考えを自由に述べなさい。
（出典：IBO:2007）
ここで，設問ⅰ . に注目する。
ⅰ　 ①志村と瀬戸内は着物に対してどのような思いを抱いていますか。②二人の思いはどのような点で似て
いてどのような点で異なっていますか。
すると，上記の設問と図 2で確認した「争いを処理し，解決する」力に必要だった能力の構成要素
が関連していることがわかる。例えば，下線部①「志村と瀬戸内は着物に対してどのような思いを抱
いていますか」は，2つの文章を分析し原因と理由を探し出す作業であり，【2C-1】「原因と理由を分
析する」に関連してくる。次の下線部②「二人の思いはどのような点で似ていてどのような点で異
なっていますか」の問いは，【2C-1】「できるだけ異なる立場があることを知る」能力が必要となって
いる。
次に設問ⅲにおいても同様に類似点が観察できる。
ⅲ． この二つの文章を読んで，③どちらの書きかたの方に④読者を着物に世界に招き入れる力があると思い
ますか。この二つを比較して，あなたの考えを自由に述べなさい。
下線部③「どちらの書きかた」を意識させることは，能力要素の【2C-2】で記述されている「2つ
の領域の確認をする」ことに関連しており，下線部④「読者を着物に世界に招き入れる力があると思
いますか」の問いは，能力要素の【2C-4】「要求と目標の優先順位をつける」や【2C-3】「問題を再構
成する」に関連していることが確認できる。
以上の分析から，言語 Aのテスト問題の中にコンピテンスの構成要素が実際に存在しているこ
とが確認できた。ここからは，どんなに科目（目的・テーマ・要求）が異なっていてもコンピテン
スを涵養することができることがわかる。その時に必要なのは，第一に「好ましい素材」である。
Rychen（2001）によれば，コンピテンスは相互関連性や文脈特異性を表現するために提案されてい
る。そのため前提となっていることは，いかなる目標に到達するよりも適用されるそれぞれの文脈や
状況によって異なるコンピテンスの相互に関連し合った組み合わせを必要とするということである。
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そのため，素材となる問題は，同じテーマにもかかわらず，全く異なった意見，文法，策略を比べ分
析し，形式に沿った上で合理的な解決方法を提示するものであった。よって生徒は，「問題になって
いる領域に特有の知識，価値観，ルール，儀礼，コード，概念，言葉，法律，機関，および対象物に
慣れ親しむ必要がある（Perrenoud 2001：130）。第二に「適切な問い」である。コンピテンスの涵養
を確認する場合，一問一答や選択問題は適さない。それは，断片的な答えであり，文脈を持たないか
らである。IBにおけるテスト問題では，簡単なレベルにおいては，①情報の取り出し，②文章の分析，
③主題の把握，④裏付けのある推論といった問題解決にいたる経緯と一貫性の訓練となる。そのため，
テスト問題を作成する教員はコンピテンスの証拠を確認できる問いを作成する任務を負っている。
４．結論と今後の課題
最後に本稿から導き出された結論を述べる。IBプログラムの実践がどのようにコンピテンスを涵
養しているか，それは，コンピテンスが存在する「状況をつくり出し」，さらにコンピテンスの存在
を「説明する」ことによって可能にしていた。しかし，この実践にはいくつかの前提条件が必要であっ
た。それは，第一に，コンピテンスの存在を証明するためには，「多様な時間状況と多数の環境で観測」
（Gonczi 2003）をする必要がある。IBプログラムにおいて，プログラム期間中の作品，課題，エッセ
イを全てポートフォリオによって保存すること，DP資格（大学入学資格）が一回の試験の結果では
付与されず，一定期間を必要とすること，生徒の実践を学校に掲示し成果を確認する試みがおこなわ
れるのはそのためである。第二に，コンピテンスの概念的理論的基盤となる枠組みが必要であるとい
うことである。IBプログラムにおいては，「評価基準」がその役割を担っていた。これは，教員，生
徒すべてに共有される基準であり IBプログラムの柱ともいえる存在である。この基準があることに
よって，複雑な性質であるコンピテンスの存在を説明し，生徒がどのレベルまで到達しているのか確
認することを可能にしていた。
これらの見解を得て，もう一度コンピテンスの涵養について考えてみると，枠組みがない状況でコ
ンピテンスを涵養し評価を行うことは無謀ともいえる作業である。例えるならば，空気中の酸素をか
き集めることを要求されているような印象さえ受ける。この目に見えず，さらに我々の精神的な深い
部分にも繋がるコンピテンスの発達は 21世紀の社会において推進されている。しかし，涵養のため
の前提条件は最早学校現場だけの問題とはいえない。全ての国，地域にとってそれは可能なのであろ
うか。私たちは，もっと広い視野から教育について考え直す必要に迫られているといえるだろう。
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